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? Discussie Het einde van de klassen-strijd? Achtergronden bij de discussieover klassengrootte in het basis-onderwijs R.J. Bosker* Samenvatting Recente peilingen laten zien dat de gemiddeldeklassengrootte in basisscholen groot is vergele-ken met andere landen en dat er bovendien eenenorme variatie in klassengrootte is binnen, zo-wel als tussen scholen. Er wordt een samenvat-tend overzicht geboden van buitenlands onder-zoek naar de effecten van klassengrootte op hetfunctioneren van leerlingen en leerkrachten.Verder komt een grootschalig Nederlands on-derzoek aan bod waarin klassengrootte centraalstond. Dit onderzoek laat zien dat er een samen-hang bestaat tussen klassengrootte en leerling-prestaties op het terrein van taal en rekenen.Leerlingen uit leerjaar 2 die in klassen zitten met25 of meer leerlingen hebben een grotere kansonder hun nivéau te presteren dan vergelijkbareleerlingen uit kleinere klassen. Voor de leerjaren4, 6 en 8 zijn de resultaten minder eenduidig. Zois er
bijvoorbeeld de bevinding dat in klassenmet 30-34 leerlingen relatief hogere rekenpres-taties behaald worden dan in kleinere klassen.Desalniettemin is er een duidelijke indicatie datklassen met 35 of meer leerlingen vergelijken-derwijze niet gunstig zijn. Voor welbevindenvan leerlingen, noch voor de onderwijsattitude,noch voor de arbeidssatisfactie van de leer-kracht kan een verband met klassengrootte worden aangetoond. In de nabeschouwing, tf waarbij de effecten van klassengrootte vergele- * Met dank aan J. Hox, K.-J. Polder en S. Veenmanvoor hun constructieve bijdragen aan de inhoud vandit artikel. ken worden met de effecten van 'Reading Reco-very' en het 'Succes for AH' interventieprogram-ma, wordt de hypothese geopperd dat het nietzozeer de klassengrootte Is die de genoemdeeffecten teweeg brengt, maar meer algemeende leerling/leerkracht ratio. Inleiding Van oudsher verheugt het probleem van deklassengrootte zich in een bijzondere belang-stelling (zie bijv. Van Gelder, 1959).
Het ideaaldat een enkele onderwijskundige in het beginvan deze eeuw schetst, namelijk 20 leerlingenper klas (idem, p. 500), komt steeds dichter bij:rond 1900 bevatte meer dan de helft der klassen40 leerlingen of meer, in 1960 bedroeg degemiddelde klassengrootte' nog 36 leerlingenen sinds 1972 ligt het gemiddelde onder de 30(Warries, 1985, p. 7). Met het verschijnen van het inspectierapport'Groepsgrootte in het basisonderwijs' (Inspec-tie van het Onderwijs, 1995) werd evenwelduidelijk dat er zich zowel tussen als binnenbasisscholen in Nederland enorme verschillenvoordoen in klassengrootte. Er zijn klassen metminder dan 10 en klassen met meer dan 40 leer-lingen. Op grote scholen (met meer dan 200leerlingen) bevat de gemiddelde klas 10 leer-lingen meer dan op de kleine scholen (met min-der dan 100 leerlingen). De gemiddelde klas-sengrootte bedroeg in mei 1995 25.7leerlingen. Een kwart van de klassen herbergtmeer dan 30 leerlingen gedurende het laatstedeel van het schooljaar. Dit
impliceert dat, alswe even afzien van leerkrachten met een part-time aanstelling, 1 op de 4 leerkrachten met eenklas van meer dan 30 leerlingen te maken heeft,en dat - bij benadering - 1 op de 3 leerlingen ineen klas van een dergelijke omvang zit. In dit artikel zullen we ingaan op de volgen-de vragen: 1. Wat moeten we precies verstaan onder het -op het eerste gezicht zo eenduidig lijkende -begrip klassengrootte? 2. Wat is internationaal bezien de situatie metbetrekking tot de grootte van klassen in hetbasisonderwijs? 3. Hoe komt het dat sommige klassen groterzijn dan andere? 4. Wat is bekend over de gevolgen van klas-sengrootte?
? Klassengrootte en de leerling/leerkracht ratio Bij de (vaak slechts impliciete) definities vanklassengrootte moeten we een onderscheidmaken in de aggregatieniveaus en in de matevan specificiteit. Op het hoogste aggregatieniveau, namelijk hetmacro-niveau, is de leerlingAeerkracht ratiovoor een bepaalde sector (in dit geval het basis-onderwijs) gebaseerd op een deling van hetaantal leerlingen in de betreffende sector op hetaantal personeelsleden in die sector. De kern-gegevens primair onderwijs (Ministerie vanOC&W, 1996) vermelden voor het basisonder-wijs bijvoorbeeld een aantal van 19.3 leerlin-gen per full-time equivalent personeel in hetonderwijs. Op het niveau van de school, hetmeso-niveau, wordt de leerling/leerkracht ratioanaloog berekend. In het wat oudere, econo-misch getinte onderzoek wordt vaak deze indi-cator gebruikt, die vervolgens gerelateerd werdaan de prestaties van leerlingen uit een bepaaldleerjaar (bijv. Coleman c.s., 1966). Op hetmicro-niveau is het een telling van het aantalleerlingen per
klas, zoals dit ook in het inspec-tie-onderzoek is gebeurd. De inspectie defi-nieerde een klas als het aantal leerlingen datvoor tenminste 50% van het aantal lesuren inde week gelijktijdig les krijgt van één leer-kracht (dat hoeft overigens niet één en dezelfdete zijn, gelet op duobanen, deeltijdarbeid, adv-vervanging e.d.). De macro- en mesoniveaubenadering leveren een onderschatting van desituatie op: niet alle formatie wordt ook daad-Werkelijk ingezet voor instructie en begelei-ding (te denken valt aan: managementtaken,taakuren, e.d.). In de praktijk levert de micro-niveau benadering, althans zoals gehanteerddoor de inspectie, een overschatting op: vaakWorden bijvoorbeeld combinatieklassen gedu-rende een aantal lesuren gesplitst in kleinereinstructiegroepen. Wat betreft specificiteit treden er in de praktijkook grote verschillen in de gehanteerde defini-ties op. Grofmazig zijn dan de micro-niveaudefinities (om nog maar te zwijgen over denieso- en macro-niveau definities) die niettijdseenheden en vakinhouden
specificeren. Veel specifieker zijn Glass et al. (1982). Dezeauteurs hebben de bevindingen rond klassen-grootte geïnventariseerd. Als we dit standaard-werk bekijken, dan blijkt dat het vraagstuk vande klassengrootte wordt begrepen als de vraagnaar de instructiesituatie: gegeven een criteri-um (bijvoorbeeld rekenprestaties), wat is danhet effect van de omvang van de groep waarineen leerling in een bepaalde tijdsspanne in-structie en begeleiding bij de verwerking vande rekenleerstof krijgt? Zij die beweren dat op basis van het beschik-bare onderzoek de conclusie gerechtvaardigd isdat reductie van de klassengrootte gunstig uit-pakt voor de cognitieve ontwikkeling van leer-lingen, verwijzen meestal naar de meta-analysevan Glass en Smith (1978). We komen hieropnog terug. Zij die beweren dat klassengrootte erniet zoveel toe doet, verwijzen meestal naaronderzoek waar veel grofmaziger te werk isgegaan; met name Hanushek (1986) wordt indit verband veel geciteerd. Tenslotte zijn er nogdie beweren dat grote klassen
beter zijn en zijvoelen zich daarbij gesteund door een onder-zoek van Van Batenburg, Koster en Ros(1989). Niet altijd echter wordt dezelfde definitievan klassengrootte gehanteerd. Soms is het deleerling/leerkracht ratio, soms is het de klas-sengrootte van een jaargroep en dan weerwordt het gepreciseerd naar vak en tijd eninstructie-arrangementen. In het verloop zalook duidelijk worden dat de conclusies vanBatenburg c.s. alleen onder zeer bepaalde con-dities valide zijn, dat Hanushek de situatieonderschat, en dat Glass c.s. de positieve effec-ten van verkleining van de klassengrootte over-schatten. Internationale gegevens overklassengrootte Het gemiddelde van bijna 26 leerlingen perklas in Nederland is internationaal bezienhoog. De lEA publiceerde op basis van de'Reading Literacy' studie internationale gege-vens over klassengrootte en leerling/leerkrachtratio (Ross & Postlethwaite, 1994), die inTabel 1 gepresenteerd worden. De eerste kolom met gegevens bevat de 211 psdagomsche studtln
? Tabel 1 Enkele internationale gegevens over het basison-derv/ijs (bron: Ross & Postlethwaite, 1994, p. 129) land klassengrootte leerling/ leerkracht ratio België (Wallonië) 20.3 16.9 Denemarken 17.2 14.9 Duitsland (BRD) 22.5 22.0 Finland 24.6 19.6 Frankrijk 23.5 21.9 Hongarije 23.4 16.0 Ierland 31.0 30.6 Italië 16.0 16,8 Nederland 25.7 22.5 Nieuw-Zeeland 29.7 24.3 Noorwegen 17.7 12.1 Spanje 28.8 24.5 Verenigde Staten 24.6 20.6 Zweden 20.1 13.1 Zwitserland 19.6 14.5 gemiddelde klassengrootte. In een aantal lan-den (Denemarken, Italië, Noorwegen en Zwit-serland) bevat de gemiddelde klas minder dan20 leerlingen. In Ierland, Nieuw-Zeeland enSpanje ligt dit aantal bijna 10 hoger. OokNederland scoort met 25.7 leerlingen aan dehoge kant. In de tweede kolom staat de leerling/leer-kracht ratio. Gemiddeld is er in Nederland opelke 22.5 leerlingen één leerkracht werkzaam.De ongunstigste ratio wordt gerealiseerd inIerland met 30.6, terwijl België, Denemarken,Hongarije, Italië, Zweden en
Zwitserlandratio's van ongeveer 15 leerlingen op 1 leer-kracht kennen. Nu moeten'deze cijfers met de nodige voor-zichtigheid gehanteerd worden. Ierland, bij-voorbeeld, geeft relatief meer geld uit aanonderwijs dan Nederland, maar omdat de rela-tieve omvang van de populatie kinderen van 5tot 14 jaar in Ierland zeer groot is, is er per leer-ling minder te besteden. Anderzijds hebbenlanden als Denemarken en Italië het speciaalonderwijs voor een belangrijk deel geïnte-greerd in het reguliere onderwijs, zodat hier deklassen om deze reden kleiner kunnen uitval-len. Desalniettemin lijkt zich de conclusie op tedringen: vrij grote klassen in het Nederiandsebasisonderwijs. Grotere klassen implicerenminder uitgaven voor leerkrachtsalarissen.Men zou hier dus van een grote doelmatigheidkunnen spreken, als Nederlandse leerlingentenminste goed zouden presteren. Maar watbetreft het leesvaardigheidsniveau van onze 9-jarigen verkeert Nederland in de achterhoede,blijkens recente lEA-onderzoeken (zie bijv.
DeGlopper & Otter, 1993, p. 15) en de CommissieEvaluatie Basisonderwijs (1994) sprak haarzorgen uit over het rekenpeil. De oorzaken van verschillen inklassengrootte Hoe kan het dat sommige klassen groter zijn(of lijken) dan andere? De verschillen in leer-ling/leerkracht ratio's tussen landen, en dus ookin klassengroottes, zijn het directe gevolg vanbeleidskeuzen van de overheid. Sommige lan-den investeren meer in het onderwijs dan ande-re landen, stellen met andere woorden meergeld en dus meer formatie beschikbaar(Organization for Economic Co-operation andDevelopment, 1995). Vergeleken met andereOESO-landen (gemiddeld 6.1%) besteedtNederiand relatief een gering percentage (5%)van het bruto nationaal product aan het onder-wijs. De verdeling van deze middelen over dediverse sectoren volgt echter nauwgezet hetgemiddelde OESO-patroon: Voor alle sectoren(primair, secundair en tertiair) geldt dat de uit-gaven onder het OESO-gemiddelde liggen. Despreiding in klassengrootte
binnen landen isvervolgens afhankelijk van een tweede beleids-keuze: Worden er wettelijke regels gesteld tenaanzien van de klassengrootte? In Tabel 2 zijnvoor een aantal landen de wettelijke maximaleklassengroottes aangegeven. Klassen groter dan 35 kunnen in Grieken- Tabel 2 Wettelijk bepaalde maximale klassengroottes inenkele landen (bron: RISE, 1994; OESO, 1995, p. 287) land maximale klassengrootte Denemarken 28 Duitsland 25 voor jaargroep 1 en 2 29 daarnaFinland 25 voor jaargroep 3 en 4 32 daarna 'Frankrijk 25 jaargroep 1Griekenland 35 Italië 20 voor klassen met een gehandi- capt kind25 andersNoorwegen 28 Schotland1 25 voor combinatieklassen 33 anders 1  Niet bij wet geregeld, maar in de CAO vastgelegd.
? Tabel 3 land dus niet voorkomen, omdat dit wettelijkverboden is. Voor Denemarken en Noorwegenligt het wettelijk bepaalde maximum zelfs op28. Andere landen leggen de maxima vastafhankelijk van de jaargroep, met lagere maxi-ma voor de jaargroepen die de jongere leerlin-gen herbergen. In Schotland is een en anderniet bij wet geregeld maar door middel vanafspraken tussen de sociale partners vastge-legd. Bijzonder is bovendien dat in Schotlandeen apart lager maximum is overeengekomenvoor combinatieklassen (25 tegenover 33 voorenkelvoudige klassen). Dat er verschillen tussen scholen in Neder-land bestaan in de gemiddelde klassengrootte,lieeft te maken met de formatietoekenning.Waarbij zowel de schoolgrootte als de samen-stelling van de leerlingpopulatie een rol speelt.Kleine scholen, met minder dan 100 leerlingen,krijgen relatief veel, en grotere scholen relatiefweinig formatie. Zouden scholen alle formatieten behoeve van de minimalisering van de klas-sengrootte inzetten, dan kunnen scholen
metminder dan 100 leerlingen hun gemiddeldeklassengrootte op 18.1 stellen. Voor scholenmet 100-200 leerlingen, respectievelijk metmeer dan 200 leerlingen liggen deze getallenop 23.2, respectievelijk 24.2. Scholen met ach-terstandsleerlingen, dat wil zeggen kinderen uitde lagere sociale milieus van allochtone (1.9)of autochtone ouders (1.25), krijgen daarnaastextra formatie. Dit kan ertoe leiden dat opzwarte' scholen bijna twee keer zo veel forma-tie beschikbaar is als op 'witte' scholen. Dezeextra formatie wordt in 46% van de gevallengeheel, en in 44% van de gevallen gedeeltelijkingezet voor verkleining van de klassengrootte(Inspectie van het Onderwijs, 1995, p. 28). Scholen hebben de vrijheid de toegekende for-matie naar eigen goeddunken in te zetten vooronderwijs, begeleiding, taakuren, manage-menttaken e.d. Verschillen in klassengroottesbinnen een school zijn enkel en alleen hetgevolg van door de school zelf gemaakte keu-zen: - werken met een leerstoQaarklassysteem; - het formeren van
combinatieklassen; - het al dan niet doorbreken van het klassen-verband gedurende enkele uren voor wezen-lijke onderwijsactiviteiten; - de specifieke inzet van formatie voor ach-terstandsbestrij ding. Van der Werf en Guldemond (1994) onder-scheiden 5 typen scholen op basis van de leer-linggewichten en participatie in een Onder-wij sVoorangsGebied. Per type school hebbenze vervolgens het gemiddeld aantal klassen, degemiddelde klassengrootte en de hoeveelheidextra beschikbare formatie per klas berekend(zie Tabel 3). De gegevens van Van der Werf en Gulde-mond suggereren dat scholen hun extra forma-tie met name gebruiken om de klassen klein tehouden. Dat gebiedsscholen met een school-score groter dan 115 gemiddeld 8 klassen for-meren, en vervolgens formatie overhouden (diedan wellicht ingezet wordt voor remedialteaching, NT2, OET, e.d.) lijkt erop te wijzendat scholen een dergelijk formatiegebruik ken-nelijk effectiever achten dan het formeren van Aantal klassen en klassengrootte per type school
(bron: Van der Werf & Guldemond, 1994, p. 35) type school* aantal gemiddelde beschikbare klassen klassengrootte extra formatieper klas A. Zonder OVB-faciliteiten 7 25 0 (schoolscores < 105) B- Gebiedsscholen met 6 22 0 105 < schoolscore < 115 C- Niet-gebiedsscholen met 6 22 0 105 < schoolscore <115 D. Gebiedsscholen met 8 21 0.2 schoolscore >115 E- Niet-gebiedsscholen met 7 22 0.1 schoolscore >115 *) schoolscore = 100 x (gewogen leerlingaantal/ongewogen leerlingaantal minus een correctiefactor van 9%) 213 PCDAGOGISCHe STUDiëN
? kleinere combinatieklassen. Belangrijke over-wegingen bij de indeling van de klassen zijn:zo veel mogelijk combinatieklassen vermijden,het kunnen opvangen van tussentijdse in-stroom, het klein houden van jaargroep 3, enhet klein houden van klassen in verband metzorgverbreding (Inspectie van het Onderwijs,1995, p. 31,32). Kennelijk achten scholen het in verband metachterstandsbestrijding effectief de klassenklein te houden, en achten ze grotere, enkel-voudige klassen effectiever en/of beter hanteer-baar dan kleinere combinatieklassen. De gevolgen van klassengroottevoor leerlingprestaties Enkele inleidende opmerkingen In deze paragraaf brengen we de effecten vanklassengrootte op leerprestaties en het welzijnvan leerlingen en het functioneren van leer-krachten in kaart op basis van eerder en zelf(Bosker & Hox, 1996) verricht onderzoek. De vraag of leerlingen in grotere klassenslechter presteren, meer faalangst hebben enminder gemotiveerd zijn, kan alleen door expe-rimenteel onderzoek
afdoende worden beant-woord. Hetzelfde geldt als we de gevolgen vanklassengrootte voor het leerkrachtfunctionerenwillen vaststellen. In zo'n experiment, met alscondities grote en kleine klassen, zouden leer-lingen en leerkrachten aselect aan klassen moe-ten worden toegewezen. Op die manier wordenandere storende invloeden (de kwaliteit van deleraar, de bewuste verdeling van goede enslechte leerlingen in grote en kleine klassen,etc.) geneutraliseerd. En dan nog zijn er proble-men: - er dreigt een Hawthome-effect (als we gaanexperimenteren met kleine klassen, dangaan deze zich als gevolg van de aandachtdie ze krijgen van de onderzoeker gunstigerontwikkelen) of tegengesteld daaraan: - een John Henry-effect (de leerkrachten in decontroleconditie, d.w.z. met de grote klas-sen, gaan onder invloed van het onderzoekextra hun best doen). Experimenteel onderzoek is een zeldzaamheidin het onderwijs. Meestal wordt gebruik ge-maakt van observationele onderzoeksontwer-pen. Dat wil zeggen: we
kijken of er klassenzijn die verschillen in omvang en of de kinde-ren in de grotere klassen anders functionerendan de kinderen in de kleinere klassen. In datgeval hebben we geen last van de net beschre-ven problemen, maar nu zijn er weer andere: - de context van de klas, in casu de schoolspeelt een rol. Stel dat bijvoorbeeld de erva-rener leerkrachten de kleinere klassen heb-ben; als de kinderen in de kleinere klassenhet beter doen, kan dat komen omdat deleerkrachten zo ervaren zijn, en niet omdatde klas zo klein is; - de leerlingen zelf dragen een onderwij sver-leden met zich mee. Als de school bijvoor-beeld besluit de minder gevorderde leerlin-gen in de kleinere klassen te zetten, danzouden we kunnen vinden dat in de grotereklassen de kinderen beter presteren. Aan het slot zullen we op dit probleem vancausale attributie (wat is de 'echte' oorzaak?)terugkomen, wanneer de bevindingen wordensamengevat en gewogen worden op hun impli-caties. De meta-analyse van Glass en Smith Honderden
studies naar klassengrootte werdendoor Glass en Smith (1978) geïnventariseerden aan een nadere meta-analyse onderworpenom te bezien wat nu de beste samenvatting vanal die resultaten zou zijn. Het resultaat ten aan-zien van klassengrootte-effecten op leerpresta-ties lijkt in eerste instantie weinig veelzeggend:40% van de 725 studies toont voordelen voorde grotere klassen en 60% voor de kleinere. Degemiddelde effectgrootte^ die Glass en Smithrapporteren, is 1/lOe van een standaarddeviatie(0.09 om precies te zijn) in het voordeel van dekleinere klassen. Maar dat voordeel kan totstand zijn gekomen door de zeer kleine groe-pen. De studie van Glass en Smith is niet zonderkritiek gebleven. Met name de in de meta-ana-lyse dominerende rol van de onderzoeksresul-taten van studies waar zeer kleine klassen metminder dan vijf leerlingen werden vergelekenmet grote klassen werd bekritiseerd. Boven-dien zouden meerdere studies door Glass enSmith meermalen zijn gebruikt (omdat bijvoor-beeld
zowel reken- als taaiprestaties werdenonderzocht) en betroffen sommige studies irre-
? Tabel 4--- --- &quot; _ levante domeinen (in één geval ging het omtennislessen). Reden voor Slavin (1989) nogeens naar de oorspronkelijke onderzoeken tekijken. Van de 77 oorspronkelijke studies ble-ken er slechts in veertien gevallen leerlingenaselect aan grote dan wel kleine klassen toege-wezen te zijn. Slechts veertien experimentelestudies dus. Na verwijdering van de tennisles-sen-studie, de studies die betrekking hadden oppost-secundair onderwijs en studies waar hetonderwijs slechts 30 minuten duurde, komtSlavin tot de volgende samenvattende resulta-ten (zie Tabel 4). Tabel 4 laat zich als volgt lezen. In de eerstekolom staan de resultaten van studies vermeldWaar individueel onderwijs vergeleken is metonderwijs in groepen. Voor de eerste studieWaar individueel onderwijs wordt afgezettegen onderwijs in een klas van 32 leerlingen(links bovenin de tabel terug te vinden als 1-32), is de effectgrootte 0.65. In de onderste rij wordt de mediane effect-grootte gegeven als de kleine klas vergelekenWordt met de
grotere klassen. Op basis vandeze gegevens komt Slavin tot de conclusie datde kleinere klassen (14 tot 17 leerlingen of 20tot 23 leerlingen) het amper beter doen dan degrotere klassen: 0.04 respectievelijk 0.06 is deeffectgrootte. En waar de kleinere klassen hetbeter doen, blijken, aldus Slavin, op de langeduur de effecten weg te ebben. De enige conse-quente effecten zijn te vinden als een leerlingindividueel in plaats van in een groep onder-wijs ontvangt: 0.69 is hier de effectgrootte. Sinds de meta-analyse van Glass en Smithen de kritiek die daarop is gekomen is er echtereen aantal studies naar klassengrootte uitge-voerd die nieuw licht werpen op de zaak en/ofbetrouwbaardere uitkomsten hebben opgele-verd. We gaan kort op deze studies in. Een Nederlandse studie In Nederland is in 1989 een onderzoek naarklassengrootte gerapporteerd door Van Baten-burg e.a. (1989). De onderzoekers maken ge-bruik van de Cito-Eindtoetsgegevens van ruim800 scholen, die ze vervolgens relateren aan deklassen-grootte van
jaargroep 8. Zij vinden ineen analyse op het niveau van de school eenpositief verband tussen klassengrootte en deCito-Eindtoetsprestaties, ook als er wordt ge-corrigeerd voor de samenstelling van deschoolbevolking in termen van de sociaal-eco-nomische positie van de ouders der leerlingen.Zouden we de gerapporteerde resultaten om-zetten in effectgroottes, dan zijn deze negatief:-0.10. Om twee redenen hebben deze resultateneen beperkte reikwijdte: 1. De Cito-Eindtoets meet het resultaat vanacht jaar basisonderwijs, terwijl de klassen-grootte van jaargroep 8 slechts een achtstedeel omvat van de 'behandeling' die de kin-deren acht jaar lang gekregen hebben. Wel-licht worden grotere klassen in jaargroep 8juist gevormd om kleine klassen in jongerejaargroepen te kunnen maken en vice versa.In dat geval zou het effect dus het gevolgkunnen zijn van de kleinere klasomvangenin de jongere jaargroepen. Een dergelijkealternatieve verklaring is slechts uit te slui-ten als alleen de leerwinst in het achtste leer-jaar
geanalyseerd zou worden. 2. Analyses op schoolniveau zijn uitermategevaarlijk als we er valide conclusies uit Klassengrootte effecten op leerprestaties in primair en secundair onderwijs bij experimentele onderzoeken(bron: Slavin, 1989, p. 249); tussen haakjes staan de uitgevoerde vergelijkingen Onnvang van de kleine klas (vergelijking) 1 3 14-17 20-23 .65 (1-32).78 (1-30)1.52 (1-25).72 (1-14).30 (1-8).22 (1-3) 1.22 (3-25) .17 (14-30).17 (15-30).08 (16-37).04 (16-30).05 (16-23)-.29 (17-35) .15 (20-28).04 (23-27).04 (23-30).00 (30-37) medianeeffertgrootte .69 .06 .04 215 PEDAGOGISCHE STUDltN
? willen trekken over het individuele functio-neren van leerlingen. Corrigeren voor desociaal-economische samenstelling van deschoolbevolking heeft slechts een minimaaleffect en is - conceptueel en statistisch - heeliets anders dan corrigeren voor de sociaal-economische achtergrond van individueleleerlingen (zie Bosker & Snijders, 1990).Dergelijke analyses op schoolniveau wor-den wel getypeerd als 'gevaarlijk op zijnbest, rampzalig op zijn ergst*'. Een Australische studie Larkin en Keeves publiceerden in 1984 eenonderzoek naar klassengrootte in Australië. Zemaakten gebruik van gegevens uit 1969 overde prestaties van jaargroep 8 leerlingen in'science' (een vak met onderdelen van natuur-kunde, biologie, scheikunde en aardrijkskunde)en rekenen/wiskunde. Het onderzoek is tame-lijk standaard in die zin dat het een observatio-neel onderzoeksontwerp betreft (gekekenwordt of klassen verschillen in grootte - men isdus gebonden aan de natuurlijke variatie diezich in dit opzicht in het onderwijsveld
voor-doet - en vervolgens wordt nagegaan of in dekleinere klassen andere dingen gebeuren, en ofdat samenhangt met prestaties van leeriingen).De conclusies: - de vaardiger leeriingen werden meestal inde grotere klassen geplaatst (zodat in dekleinere klassen de minder vaardige leerlin-gen meer begeleiding konden krijgen); - in grotere'klassen lag het prestatieniveauuiteindelijk hoger; - in kleinere klassen was het verschil tussenoorspronkelijk hoge en lage presteerdersuiteindelijk minder groot dan in de grotereklassen. Plaatsing van de leerlingen in klassen van ver-schillende omvang blijkt in dit onderzoek dusrechtstreeks gebaseerd te zijn op het vaardig-heidsniveau. Iets dergelijks zou zich ook in deNederlandse situatie kunnen voordoen, waarimmers dankzij de gewichtenregeling achter-standsleerlingen een grotere kans hebben in dekleinere klassen terecht te komen. Het onder-zoek maakt duidelijk hoe problematisch het isom onderzoek te doen naar de effecten vanklassengrootte als de verschillende
klassen sys-tematisch verschillen in hun samenstelling. Onderwijseconomisch onderzoek naar klassen-grootte In onderwij seconomische kringen wordt nogaleens verwezen naar een review van Hanushek(1986), waarin de auteur 112 studies naar leer-kracht/leerling ratio op een rij zet (de econo-men draaien de actoren om bij de ratiobereke-ning): 14 studies leveren een significantnegatief verband op en 9 een significant posi-tief verband. Kortom: onbeslist. Hedges, Laineen Greenwald (1994) onderwierpen de studiesaan een statistische meta-analyse. Deze auteurskomen op grond van hun analyses tot de slot-som, dat het niet is uit te sluiten dat een gunsti-ge leerkracht/leerling ratio positieve effectenheeft. Zij trekken uiteindelijk de conclusie datuitgaven per leerling een duidelijk verband metleerlingprestaties laten zien, maar dat de sa-menhang tussen de leerkracht/leerling ratio ende leerlingprestaties minder eenduidig is: hethangt kennelijk van de specifieke omstandig-heden van een school af hoe het geld
het bestgebruikt kan worden. De review van Hanushek was voor Aker-hielm (1995) aanleiding te onderzoeken of inobservationeel onderzoek kleinere klassen nietgoed uit de verf komen, omdat zij vaker deminder vaardige leerlingen herbergen. Een eer-ste heranalyse van een dataset waarin meer dan1000 scholen vertegenwoordigd zijn met elk 24leeriingen uit jaargroep 8, laat zien dat voorklassen tot 20 leerlingen het klassengrootte-effect positief is. In het gebied tussen de 21 en30 is er geen effect. Wanneer de onderzoeksterechter controleert voor de verschillen in klas-sensamenstelling qua oorspronkelijk vaardig-heidsniveau blijken er omgekeerde effecten opte treden voor twee van de vier onderzochtevakken (namelijk voor geschiedenis enscience, maar niet voor rekenen en taal): klei-nere klassen doen het dan iets beter in geschie-denis en science. De richting van het verbandtussen klassengrootte en prestaties is dus somsinderdaad afhankelijk van het feit of rekeningwordt gehouden met de
samenstelling van deklas. Het Prime Time onderzoek In Indiana (VS) werd in 1984 Prime Time inge-voerd, een beleidsprogramma bedoeld om hetkennisniveau van de leerlingen te verhogendoor de klassen te verkleinen. In het schooljaar
? 84/85 werd begonnen met de reductie van deklassengrootte in jaargroep 3 ('Ist grade'),waarna in 85/86 jaargroep 4 en 86/87 jaargroep5 en jaargroep 2 ('Kindergarten') voor het eerstonder het beleidsprogramma vielen. Door dekleinere klassen (met 19.1 leerlingen gemid-deld) te vergelijken met de grotere klassen (met26.4 leerlingen gemiddeld) van vóór de imple-mentatie van Prime Time kan een schatting vanhet effect van reductie van de klassengrootteWorden gemaakt. In de controlescholen diealtijd al kleine klassen hadden gehad, bleek intwee jaar tijd niets veranderd te zijn (McGiver-in. Gilman & Tilitski, 1989). In de scholenWaar de klassengrootte was verkleind, dedende kleinere klassen het duidelijk beter na tweejaar. Als we de vastgestelde effectgrootte voorrekenen en taal samen bezien, dan is deze 0.34. Het STAR-experiment Een experimenteel onderzoek naar klassen-grootte is uitgevoerd in Tennessee in de Ver-enigde Staten van Amerika (Word, 1990). Deaanleiding vormde een politieke discussie overde
enorme kosten van verkleining van de klas-sengrootte in verhouding tot de onzekereopbrengsten daarvan. Om uit de impasse tegeraken werd besloten tot een nadere studie,die anders dan gebruikelijk in onderwijsonder-zoek, als een echt experiment werd opgezet. 79scholen werden - allesbehalve aselect, name-lijk op basis van vrijwilligheid en voldoendegrootte van de jaargroepen - geselecteerd voorhet onderzoek. Binnen elke school - dit is quaonderzoeksontwerp een sterk punt, omdat degrote en kleine klassen functioneren binnendezelfde context - werden drie typen kleuter-klassen ('Kindergarten') geformeerd: een klasVan 13-17 leeriingen, een klas van 22-25 leer-lingen en een klas van 22-25 leeriingen waareen full-time onderwijs-assistent zou gaan wer-ken. Leerlingen en leerkrachten werden aselectaan de klassen toegewezen. De klassen blevenvier jaar lang (tot en met '3rd grade', ofweljaargroep 5) grotendeels intact (tussentijdseinstroom of uitval had geen invloed op deresultaten van het experiment). De
statistischeanalyses zijn geheel comme-il-faut, en doendus recht aan het feit dat toeval een rol speelt°P het niveau van leerlingen én klassen énscholen. De resultaten in termen van effect-groottes zijn weergegeven in Tabel 5. Tabel 5 Het voordeel van kleine klassen volgens het STAR-experiment (naar VJord, 1990, p. 24) taal rekenen jaargroep 2 .21 .17 jaargroep 3 .34 .33 jaargroep 4 .26 .23 jaargroep 5 .24 .21 Tabel 5 bevat de gegevens over één genera-tie leeriingen die vier jaar lang gevolgd zijn ophun weg door het onderwijs. De grote positieveeffecten van de kleine klas aan het einde vanjaargroep 3 (0.34 voor rekenen en 0.33 voortaal) houden niet ten volle stand tot aan het eindvan jaargroep 5, maar zijn nog steeds aanzien-lijk (0.24 voor rekenen en 0.21 voor taal). Zowel voor rekenen als voor taal zijn deresultaten in het voordeel van kleine klassen(gemiddeld 15 leerlingen). Grote klassen (metgemiddeld 23 leerlingen) met en zonder onder-wijsassistent (die onderwijsassistent heeft dusgeen effect in deze studie)
doen het beideslechter dan de kleine klassen. Vervolgens zijnanalyses uitgevoerd om te onderzoeken of heteffect van klassengrootte verschillend is: - voor scholen in verstedelijkte en platte-landsgebieden, - voor jongens en meisjes, - voor oorspronkelijk (d.w.z. in het begin vande kleuterklas) hoog en laag presterendeleerlingen, - voor hoog- en laag-milieu leerlingen, - voor allochtonen en autochtonen. Kleine klassen blijken het onder alle conditiesbeter te doen dan grote klassen. Finn en Achil-les (1990) laten bovendien zien dat bij hetSTAR-experiment de effecten van kleine klas-sen voor kansarme leeriingen zelfs nog gunsti-ger uitpakken dan voor hun beter bedeeldemedeleerlingen. Vervolgonderzoek (Achilles et al., 1993) ophet STAR-project bracht bovendien nog tweeinteressante zaken aan het licht: 1. Ook nadat de leerlingen uit de kleine klas-sen na het 5e leeijaar teruggekeerd warennaar klassen met een voor Tennessee nor-male omvang bleef hun voorsprong op dekinderen uit de van oorsprong grotere klas-sen
behouden; 2. Omdat STAR succesvol bleek, ging men 217 PEDAGOGISCHB STUDIÉN
? over tot de invoering van zeer kleine klassen(13-17 leerlingen) in 17 arme districten metveel risicoleerlingen. Scoorden deze distric-ten qua taal- en rekenprestaties altijd veronder het gemiddelde van Tennessee, na deklassenverkleining scoorden ze daar (net)boven (Mosteller, 1995). Klassengrootte en leerprestaties:de Nederlandse situatie Om zicht te krijgen op de samenhang tussenklassengrootte en leerprestaties in Nederland isdoor Bosker en Hox (1996) een heranalyseuitgevoerd op de gegevens, zoals die verza-meld worden in het kader van het zogenaamdePRIMA-cohort onderzoek (zie bijv. Jungbluth,Peetsma & Roeleveld, 1996). Het PRIMA-onderzoek heeft onder andere betrekking op416 aselect gekozen basisscholen die samen dezogenaamde referentiesteekproef vormen. Inhet schooljaar 94/95 werden de leerkrachtendie het schooljaar daarvoor les hadden gegevenaan de jaargroepen 1, 3, 5 en 7 schriftelijkbevraagd, o.a. over de klassengrootte. Van alleleerlingen werd in het begin van het
schooljaar94/95 (maar voor de jaargroep-2 leerlingen pashalverwege het schooljaar) in kaart gebracht:leerlinggewicht, sekse, reken- en taaiprestaties.Bovendien werd het IQ van de leerlingen in dejaargroepen 4, 6 en 8 gemeten (voor de con-structie van deze toetsen zie: Vierke, 1995). Desamenhangen tussen klassengrootte en leer-lingprestaties die hier gerapporteerd worden,zijn alle vastgesteld na correctie voor de ach-tergrondkenmerken van leerlingen en desamenstelling van de klas. In feite wordt dan desamenhang onderzocht tussen de klassengroot-te en de mate waarin leerlingen boven of onder(de statistische) verwachting presteren, gege-ven het IQ, het leerlinggewicht en de sekse vande leeriing en gegeven de samenstelling van deklas qua IQ, leerlinggewicht en sekse. Nage-gaan wordt dan of er een omslagpunt te vindenis in de klassengrootte waarboven de prestatiesvan leerlingen achterblijven bij vergelijkbareleerlingen uit de kleinere klassen. In Figuur 1 is de samenhang tussen
klassen-grootte en rekenprestaties van de jaargroep-2leerlingen afgebeeld. In Figuur 1 zijn op de horizontale as 7 ver-schillende klassengroottes afgebeeld: 5-9, 10-14, 15-19, 20-24, 25-29, 30-34, en 35 of meerleerlingen. Op de verticale as loopt de effect-grootte. Als referentiepunt is gekozen: hetgemiddelde niveau van klassen ter grootte van20-24 en 25-29 leerlingen. Daarom ligt de staafvoor klassen met 25-29 leerlingen ook netzoveel onder de as als de staaf voor klassen met20-24 leeriingen er boven ligt. Witte balken 218 pedagogische studiën Figuur 1. Klassengrootte en Tekenvaardigheid, jaargroep 2 (naar Bosker & Hox, 1996)
? geven aan dat de verschillen niet en zwarte bal-ken dat de verschillen wel statistisch signifi-cant zijn. Statistische analyses laten zien datjaargroep-2 leerlingen in klassen ter groottevan 25 of meer leerlingen minder goed rekenendan leerlingen in kleinere klassen dan we, opbasis van hun IQ, leerlinggewicht, sekse en desamenstelling van de klas waarin ze zitten, zou-den mogen verwachten. Afgezet tegen derekenprestaties van de klassen met 20-24 leer-lingen blijven leerlingen in klassen met 25-29leerlingen -0.25, leerlingen in klassen met 30-34 -0.18 en leerlingen in klassen met 35 ofmeer leerlingen -0.26 achter. Het rekenresul-taat van de kinderen in klassen met 10-14 leer-lingen lijkt boven dat van de overige klassen uitte steken, maar het gaat hier om een verschildat niet de statistische toets der significantie 219 noAGoaiscHC studiën '&quot;'auura. Klassengrootte en taalvaardigheid, jaargroep 2 (naar Bosker & Hox, 1996)
? kan doorstaan. Met andere woorden: hier kanheel goed toeval in het spel zijn in plaats vansystematiek. In Figuur 2 zijn de resultaten weergegevenvoor de jaargroepen 4, 6 en 8. Bij de hogere jaargroepen treedt het omge-keerde op van wat bij jaargroep 2 gebeurt.Leerlingen in klassen met meer dan 20 leerlin-gen doen het qua rekenprestaties boven ver-wachting beter dan leerlingen in kleinere klas-sen. De leerlingen in klassen met 30-34leerlingen komen zelfs tot de hoogste scores:vergeleken met de klassen ter grootte van 20-24 leerlingen is hun score 0.10 hoger. De klas-sen met 35 of meer leerlingen blijven vervol-gens weer -0.04 achter bij de gekozenreferentieklassen (20-24 en 25-29 leerlingen). In Figuur 3 zijn de taaiprestaties van de leerlin-gen uit jaargroep 2 afgebeeld in samenhangmet de klassengrootte. Qua taaiprestaties van de jaargroep-2 leer-lingen blijken er twee breekpunten te zijn: bijklassen met 25-29 leerlingen (die -0.09 achter-blijven bij klassen met 20-24 leerlingen) en bijklassen met
35 of meer leerlingen (de achter-stand is hier -0.27). Ook hier geldt weer dat hetverleidelijk is aan de taaiprestaties in de helekleine klassen aandacht te besteden, maar zulksis niet gerechtvaardigd, omdat het hier 'toeval-lige' afwijkingen kan betreffen. In Figuur 4 is de samenhang tussen klassen-grootte en de taaiprestaties van de leerlingenuit de jaargroepen 4, 6 en 8 weergegeven. Wat betreft de taaiprestaties van de leerlin-gen in de jaargroepen 4, 6 en 8 is het enige sta-tistisch significante breekpunt de achterstandvan de leerlingen in klassen met 35 of meerleerlingen (deze blijven -0.11 achter op de leer-lingen uit klassen met 20-24 leerlingen). De gevolgen van klassengroottevoor de leerkracht In de meta-analyses van Glass c.s. is ookgekeken naar de relatie klassengrootte en leer-krachtfunctioneren. De auteurs maken onder-scheid tussen het algemene leerkrachtfunctio-neren (waaronder: organisatie en planning,'morale', houding tegenover leerlingen, tevre-denheid, 'workload', afwezigheid,
professio-nele groei) en instructiegedragingen (zoals:kennis omtrent leerlingen, hoeveelheid directeinteractie, hoeveelheid aandacht voor individu-ele leerlingen, doelgerichtheid, gebruik vanleermiddelen, adaptief onderwijs, contactenmet ouders, gebruik van ruimte, innovatie e.d.).In totaal zijn 30 studies samengevat naar hetalgemene leerkrachtfunctioneren en 155 naar Figuur4. Klassengrootte en taalvaardigheid, jaargroep 4, 6 en 8 (naar Bosker & Hox, 1996)
? instructiegedrag. In Figuur 5 zijn de resultatenvan de geanalyseerde studies afgebeeld. In Figuur 5 zijn twee lijnen getrokken. Voorbeide lijnen geldt dat het willekeurige referen-tiepunt wederom een klas met 30 leerlingenbetreft. De lijn die rechtsonder eindigt geeft degevonden samenhang weer tussen klassen-grootte en het algemene leerkrachtgedrag. Ver-geleken met een klas van 30 leerlingen is deeffectgrootte voor een leerkracht in een klasniet 20 leerlingen qua tevredenheid, werkbelas-ting, absentie, e.d. 0.47. Anders dan in de voor-gaande figuren blijkt klassengrootte ook bovende 30 leerlingen een duidelijke samenhang tevertonen met het leerkrachtgedrag: de effect-grootte voor een klas met 35 leerlingen is -0.13. De tweede lijn in de grafiek geeft het ver-band tussen de klassengrootte en het instructie-gedrag weer. De lijn loopt redelijk vlak in debuurt van de klassengroottes van 20 tot 40 leer-lingen: er zijn verschillen ten gunste van dekleinere klassen binnen deze range, maar dieverschillen zijn beperkt. De
samenhang veran-dert echter snel naarmate de klassenomvangVerder afneemt: de kleine klassen doen het dui-delijk beter in termen van instructiegedrag. Ook ten aanzien van het leerkrachtfunctionerenzijn de PRIMA-gegevens geanalyseerd doorBosker en Hox (1996). De leerkrachten van de 2.5 jaargroepen 1, 3, 5 en 7 zijn namelijk bevraagdnaar hun arbeidssatisfactie en hun onderwij s-attitude (zie bijv. Overmaat & Ledoux, 1996): - Arbeidssatisfactie is gemeten door middelvan vragen als 'ik voel me in mijn werkondergewaardeerd' en 'ik vind de sfeer bijons op school bijzonder prettig'. - Onderwij sattitude betrof een schaal metitems als 'ik vind het moeilijk eisen te stel-len aan zwakke leerlingen' en 'ik heb vaakeen hard hoofd in het vermogen van sommi-ge leerlingen om wat te leren'. Omdat niet is uit te sluiten dat de scores opdeze schalen samenhang vertonen met de seksevan de leerkracht, de ervaring e.d., zijn derge-lijke variabelen weer constant gehouden alvo-rens de samenhang tussen klassengrootte en
hetleerkrachtfunctioneren te schatten. Er blijktgeen relatie te bestaan tussen klassengrootte ende arbeidssatisfactie. Wel treedt er een verbandop tussen de klassengrootte en de onderwijs-attitude. Het verband tussen klassengrootte en deonderwijsattitude blijkt met name veroorzaaktte worden door de afwijkende opvattingen vanleerkrachten die klassen met minder dan 10leerlingen onder hun hoede hebben. Aangeziendit een relatief zeldzame groep betreft, is ergeen reden aan deze bevinding verder aandachtte schenken. 2 U I O) 0.5 I LU O 221 PEDAGOCISCHC STUDllN
? Klassengrootte en andereeffecten Klassengrootte en het affectief functioneren vanleerlingen In de meta-analyse van Glass c.s. (1982) is ookgekeken naar het affectief functioneren vanleerlingen. Daarover is apart gerapporteerddoor Smith en Glass (1980). Ze maken gebruikvan 59 studies op dit terrein, die betrekkinghebben op meerdere affectieve uitkomstmaten.Zo ontstaan er 172 vergelijkingsmogelijkhedentussen kleine en grote klassen, waarbij o.a.gekeken wordt naar motivatie, self-concept,houding tegenover leerkrachten, houdingtegenover de school/de groep, geestelijkegezondheid, divergent denken, studiegewoon-ten, gerichtheid op de taak, discipline, apathieetc. 85% van de onderzochte studies rappor-teert effecten ten gunste van de kleine klas. Deresultaten zijn veel geprononceerder dan bij decognitieve maten zoals uit Figuur 6 blijkt. In Figuur 6 is al^. referentiepunt een klas van30 leerlingen genomen. Vervolgens zijn deandere klassengroottes daartegen afgezet in ter-men van effectgroottes.
Zo is de effectgroottevoor een klas met 20 leerlingen 0.13. Andersdan bij de cognitieve maten blijkt er geen vol-ledige afname van het effect te zijn bij toene-mende klassengrootte: hoe groter de klas des telager de scores op de attitudeschalen (voor eenklas met 40 leerlingen is de effectgrootte-0.08). Voor de experimenteel opgezette onderzoe-ken die recent zijn uitgevoerd, zijn de resulta-ten minder spectaculair, maar dit effect wordtgecompenseerd doordat in het primair onder-wijs de effecten sterker zijn dan in het secun-dair onderwijs. Ook in het experimenteel opgezette STAR-project is gekeken naar opbrengsten in hetaffectieve domein. In dit opzicht traden echtergeen verschillen op tussen de leerlingen uit dedrie soorten klassen (klein met 13-17 leerlin-gen, groot met 22-25 leerlingen, en groot met22-25 leerlingen plus een onderwijsassistent). Bij de heranalyse van de PRIMA-gegevensis door Bosker en Hox (1996) ook gekekennaar de relatie klassengrootte en het welbevin-den van de leerlingen. Voor
de leerlingen vande jaargroepen 2 en 4 betreft het een oordeelvan de leerkracht. De leerlingen uit de hogerejaargroepen hebben zelf een vragenlijst betref-fende hun welbevinden ingevuld. Wederom isde samenhang tussen klassengrootte en hetwelbevinden onderzocht onder constanthou-ding van IQ, sekse, leerlinggewicht en de klas-sensamenstelling. 222 PEDAGOGISCHB STUDIÉN
? Voor de jaargroepen 2 en 4 blijkt er geensamenhang te bestaan tussen het welbevindenen de klassengrootte. Voor jaargroep 6 en 8blijkt het welbevinden van de leerlingen in degrotere klassen (met 30 of meer leerlingen)boven verwachting positief te zijn. De effect-grootte bedraagt ca. 0.20. Klassengrootte en de samenhang met zittenblij-ven en verwijzing naar het speciaal onderwijs In verband met de kwestie van de kosteneffec-tiviteit van verkleining van de klassengrootte isrecent uitgevoerd onderzoek in Nederland(Van der Werf, Reezigt & Guldemond, 1996)van belang. Dit laat zien dat juist in de kleinereklassen het zittenblijven vaker voorkomt, ookna controle voor achtergrondkenmerken van deleerlingen. De auteurs vermelden echter nietboe groot de gevonden effecten zijn. Hettegenargument dat het hier niet om een directeffect van klassengrootte kan gaan, daar zitten-blijven het gevolg is van een beslissing van deleerkracht waarbij objectieve criteria niet voor100% de beslissing bepalen, geldt echter ookde volgende
STAR-uitkomsten. De STAR-onderzoekers betogen namelijkdat het aantal zittenblijvers in de kleine klassengeringer was (19.8 procent tegenover 27.4 inde grote klassen), zodat de kosten van de klei-ne klassen uiteindelijk weer gedrukt worden.De onderzoekers komen uiteindelijk tot deconclusie dat, alhoewel verkleining van deklassengrootte duurder is dan een onderwijs-assistent, het eerste kosteneffectiever is (Word,1990, p. 29). Het inspectie-onderzoek (Inspectie van hetOnderwijs, 1995) liet zien dat verwijzingennaar het speciaal onderwijs iets frequenter voor-komen bij de scholen met de grotere klassen. Conclusies ^elke conclusies zijn uit het hiervoor gepre-senteerde overzicht aangaande klassengroottem het basisonderwijs te trekken? In de eerste plaats hebben we geconstateerddat de klassen in het Nederlandse basisonder-wijs, met 25.7 leeriingen gemiddeld, interna-tionaal bezien groot zijn. Een belangrijke oor-aak lijkt gelegen te zijn in de geringe uitgaven?^oor het onderwijs in Nederiand. Opvallend iskoorts dat
zeer grote klassen in enkele landen niet in basisscholen kunnen voorkomen, omdater wettelijk vastgestelde maxima worden ge-hanteerd. In Nederland zit één op de drie leer-lingen nog in een klas die meer dan 30 leerlin-gen bevat. Alhoewel meer recent onderzoek wenselijkzou zijn, kan op grond van Glass c.s. geconclu-deerd worden, dat er sprake is van een negatie-ve samenhang tussen klassengrootte en hetdidactisch handelen van de leerkracht. Voortsis vermeldenswaard dat leerkrachten volgenshet Nederlandse onderzoek niet echt lijken te'lijden' onder grote klassen. Immers, hun ar-beidssatisfactie en onderwij sattitude vertoontgeen samenhang met de omvang van de klas. Er zijn enige indicaties dat klassenverklei-ning of reductie van de leerling/leerkracht ratiogunstig uitpakt in termen van minder zittenblij-ven en minder verwijzing naar het speciaalonderwijs. Er zij echter op gewezen, dat beideverschijnselen sterk afhankelijk zijn van beslis-singen van de leerkracht en niet voor 100% teherleiden zijn op het werkelijke
functionerenvan leeriingen. Het overzicht van het onderzoek naar desamenhangen tussen klassengrootte en hetaffectief functioneren van leerlingen laat een-duidige conclusies niet toe. Directe relatiesworden zelden of nooit gerapporteerd. Alhoe-wel de meta-analyse van Glass c.s. een verbandlaat zien, worden noch in het STAR-projectnoch in de analyse van het PRIMA-cohortsamenhangen op dit gebied aangetoond. Tenslotte vatten we de uitkomsten samenvoor de relatie klassengrootte en leerprestaties.Er lijkt een trend waarneembaar dat met namevoor de jongere leerlingen kleine klassen gun-stig uitpakken. Maar is er hier werkelijk sprakevan een oorzaak en gevolg relatie? De eviden-tie gevonden in het STAR-project is methodo-logisch bezien het sterkst en wijst duidelijk inhet voordeel van kleine klassen. De tegenwer-ping dat juist het functioneren in een experi-mentele setting het effect veroorzaakt heeft enniet de klassenverkleining zelf, zou men kun-nen pareren door te verwijzen naar de algeme-ne trend die uit de
meta-analyse van Glass c.s.blijkt, en naar de bevindingen uit Indiana sruD,tN(Prime Time) en Nederiand (het PRIMA-cohort). Deze zijn immers ontleend aan gege-vens die in een natuurlijke setting verzameldzijn. 223
? De effecten die gerapporteerd zijn voor dejaargroep-2 leerlingen in Nederland zijn be-hoorlijk groot. Om een vergelijkingsbasis tegeven: leerlingen in de grotere klassen (met 25of meer leerlingen) hebben een achterstand dievergelijkbaar is met die van de arbeiderskinde-ren ten opzichte van de autochtone leerlingenuit de midden en hogere sociaal-economischemilieus. Zijn voor oudere leerlingen de resultatenminder geprononceerd, voor de jongere leerlin-gen lijkt een forse reductie van de klassen-grootte samen te gaan met betere prestaties.Correa (1993) maakt aannemelijk dat het pasbij forse reducties van de klassengrootte voorrationeel handelende leerkrachten nuttig wordtmeer tijd te besteden aan individuele hulp vanleerlingen: tijd en vervolgens voldoende kwali-teit van de mogelijk geworden leerkracht-leer-ling interactie is dan de crux waarom het zoudraaien. Klassenverkleining in de onderbouw lijkthet meest kansrijk, maar onduidelijk is nog inwelke jaargroep de klassenverkleining hetmeest
effectief kan worden ingezet. De minderbeklijvende effecten van Prime Time ten op-zichte van STAR lijken te wijzen op een ver-kleining van de klassengrootte voor de aller-jongsten, maar bedacht dient te worden dat inSTAR ook een veel sterkere reductie van deklassenomvang is ingezet (naar gemiddeld 15)dan in Prime Time (naar gemiddeld 19). Desalniettemin zijn vele auteurs niet zekerover de kosteneffectiviteit van klassenverklei-ning. Met name Slavin (1989) spreekt de sterk-ste twijfels uit. Zelf propageert hij de omnibusaanpak van Success for All: een speciale lees-aanpak, 'tutors', een voorschools traject, coö-peratief leren, regelmatige voortgangscontrole(eens per 8 weken), gezinsondersteuning endeskundige hulp voor het schoolteam. Het pro-bleem met zijn altematieve aanpak is echter,dat een onafhankelijke evaluatie van het Suc-cess for All programma nog niet heeft plaats-gevonden. De door de auteur zelf gerapporteer-de resultaten lijken gunstig (Madden, Slavin,Karweit, Dolan & Wasik,
1993; Slavin, 1996),sruD/f« maar zijn wellicht sterk opgeblazen doormogelijke Hawthome-effecten. Slavin (1996)spreekt zelf de veronderstelling uit dat voorrisicoleerlingen op scholen met veel achter-standsleerlingen de omnibus aanpak van Suc-cess for All het meest effectief is, terwijl voorrisicoleerlingen op andere scholen enkel enalleen 'Reading Recovery' voldoende is. Debenadering van Slavin heeft met klassenver-kleining gemeen, dat een reductie van de leer-ling/leerkracht ratio noodzakelijk is. Kennelijkis dat toch de algemene cruciale factor. 224 PEDAGOGISCHE Bosker en Hox (1996) laten zien dat scholenhun formatie, bedoeld voor achterstandsbestrij-ding, voor een belangrijk deel inzetten voor eenalgehele reductie van de klassenomvang in allejaargroepen. Deze bevinding, gecombineerdmet de magere resultaten van reductie van deklassengrootte voor de prestaties van leerlin-gen van 8 jaar en ouder, zou een mogelijkeverklaring kunnen bieden voor de tot nu toeweinig bevredigende resultaten
van het Onder-wijsVoorrangsBeleid (zie: Mulder, 1996). Hetroept ook de vraag op of er niet toch scholenzijn die gericht hun formatie gebruiken, hetzijvoor een forse klassenverkleining, hetzij vooreen Slavin-achtige aanpak, voor de jongereleerlingen, en wat daar dan het effect van is. Gericht - bij voorkeur experimenteel - on-derzoek naar de effectiviteit van deze aanpak-ken op reguliere scholen en op scholen metveel achterstandsleerlingen zou hier uitsluitselkunnen geven. Voorts is nader onderzoek gewenst naarcombinatieklassen in relatie tot de klassen-grootte problematiek. De 'best-evidence' re-views van Veenman (1995,1996) laten zien datcombinatieklassen niet ongunstig uitpakken,noch voor het cognitief noch voor het affectieffunctioneren van leerlingen. En onder verwij-zing naar vernieuwende scholingsconceptenwordt regelmatig het einde gevraagd van hetleerstofjaarklassensysteem. Maar zowel groot-schalig goed opgezet onderzoek naar combina-tieklassen in Nederland (gebruik makend
vanadequate statistische analysemethoden) alsgoed opgezet evaluatie-onderzoek naar deeffecten van vernieuwingsscholen als Dalton,Jenaplan, Montessori e'.d. ontbreekt. Klassen-verkleining lokt leeftijdsheterogene combina-tieklassen of andere groeperingsvormen uit.Maar wat voor de leerkracht haalbaar en voorde leerling wenselijk is, blijft voor alsnog eenopen vraag. De discussie over klassengrootte inhet basisonderwijs mag dan zijn voorlopigeinde bijna lijken te hebben bereikt (Commis-sie Kwalitatieve Aspecten van Groepsgrootte,
? 1996), de discussie over en het onderzoek naareen pedagogisch-didactisch verstandig, effi-ciënt, effectief, en gelijke kansen bevorderendgebruik van formatie in basisscholen kan onsinziens nu beginnen. Noten 1- Met de introductie van de Wet op het Basison-derwijs, is het woord klas vervangen door groep,zodat het usance is geworden om waar vroegerwerd gesproken over klassengrootte (bijv. VanGelder, 1959; Warries, 1985) nu te spreken overgroepsgrootte. Deze term is echter misleidend,omdat één (combinatie)klas meerdere jaargroe-pen kan omvatten. Derhalve houden we vast aande term klassengrootte.2. De effectgrootte is in navolging van Cohen(1988), uitgedrukt als het effect van een conditieten opzichte van een referentiegroep in termenvan de residuele (dus niet-triviale) binnen-groe-pen variantie. Effectgroottes van ca. 0.10 wor-den door Cohen klein genoemd, maar kunnendesalniettemin relevant zijn (zie ook: Bosker &Witziers, 1996). Citaat ontleend aan: Aitkin en Longford (1986,P. 42). Literatuur
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